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Οι εµπειρίες της παιδικής ηλικίας και η εµπειρία του δασκάλου µου στο δηµοτικό 
σχολείο είχαν σχηµατίσει το βιωµατικό πλαίσιο µέσα στο οποίο νοηµατοδοτήθηκε 
από µένα η πρόταση του ΥΠ.Ε.Π.Θ. στις αρχές του 1997 να αναλάβω την ευθύνη για 
την υλοποίηση της καινοτοµίας "Εκπαίδευση Τσιγγανοπαίδων" ως θετική πρόκληση: 
οι συνθήκες διαβίωσης του µεγαλύτερου µέρους αυτού του πληθυσµού, ο τρόπος 
ζωής, οι οικονοµικές δυσκολίες, η φτώχεια, η πολιτισµική απόσταση από την 
υπόλοιπη κοινωνία και ιδιαίτερα από το σχολείο… όλα αυτά µου ήταν αρκετά οικεία 
και καθόλου εξωτικά. Ήταν µια ευκαιρία να διαπιστώσω αν οι παιδαγωγικές θεωρίες 
µπορούν να είναι χρήσιµες, εκτός από το να βοηθούν να χτίζει κανείς τη φήµη του 
µέσα στον κόσµο των ειδικών, και στο να βοηθούν κάποιους µη ειδικούς να  
αποκτήσουν πρόσβαση σε πηγές συµβολικού κεφαλαίου και µέσω αυτού στην 
αποκόλληση από τον κόσµο της φτώχειας και της εγκατάλειψης, στην απόδραση από 
το κοινωνικό περιθώριο. Η παιδαγωγική επιστήµη, την οποία εκπροσωπώ, έπρεπε ή 
να νίψει τας χείρας της µπροστά στην πρόκληση και να σπεύσει να οχυρωθεί πίσω 
από τον πύργο των οµοτέχνων, ή να δεχθεί την πρόκληση και να µετρηθεί µε την 
πραγµατικότητα, όχι απλώς για να την περιγράψει, αλλά µαζί µε άλλους να την 
διαφοροποιήσει. Επέλεξε το δεύτερο. 
Τι είδους προβλήµατα, όµως, έχει να αντιµετωπίσει µια καινοτοµία, η οποία 
στοχεύει στην εκπαιδευτική ένταξη των παιδιών µιας κοινωνικής οµάδας, ενός 
πληθυσµού, που γεωγραφικά, οικονοµικά, κοινωνικά, και ψυχολογικά ως ένα µεγάλο 
βαθµό βρίσκεται στο περιθώριο; Ποια θέµατα έπρεπε να ξεκαθαρίσει, τι αντιστάσεις 
να υπολογίσει, τι επιχειρήµατα να αποκρούσει, µε ποιους συµµάχους να συνεργαστεί; 
Ας τα δούµε ένα-ένα. 
 
1. Η παιδαγωγική λογική της ένταξης 
 
Ένταξη ενός υποκειµένου στα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήµατα, συγκεκριµένα στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα του µετανεωτερικού εθνικού κράτος, µέσα σε συνθήκες 
συγκρότησης υπερεθνικών πολιτικών οντοτήτων και παγκοσµιοποίησης της 
οικονοµίας και της επικοινωνίας, σηµαίνει κατ’ανάγκην τρία πράγµατα: 
 
• Ένταξη στο πεδίο της σχολικής γνώσης. 
Η σχολική γνώση προσδιορίζεται από τα αναλυτικά προγράµµατα, τα οποία κατά 
τεκµήριο απηχούν µε τη σειρά τους την εξέλιξη της επιστήµης αφενός, το κοινωνικά 
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αποδεκτό αναφορικά µε την αξιολόγηση των µορφωτικών αγαθών αφετέρου. Τα 
ισχύοντα αναλυτικά προγράµµατα ανταποκρίνονται σε πολιτικά κυρίαρχες 
κοινωνικές παραδοχές σχετικά µε την αναγκαιότητα της προς µεταβίβαση σχολικής 
γνώσης, τη διάρθρωσή της σε εκπαιδευτικές βαθµίδες και την αντιστοίχισή της µε 
τους εκπαιδευτικούς τίτλους. 
 
• Ένταξη στο πεδίο των αξιών και των προσανατολισµών µιας κοινωνίας. 
Το σχολείο εκ προδιαγραφής ασκεί επιρροές σε ό,τι αφορά τη διαµόρφωση 
συγκεκριµένων και όχι άλλων πολιτικών, οικονοµικών, κοινωνικών, ηθικών, 
γλωσσικών και αισθητικών αξιών, τουλάχιστον ως προς το πλαίσιο και το γενικό 
περιεχόµενο κάθε µιας από τις παραπάνω κατηγορίες αξιών, αν όχι και ως προς τα επί 
µέρους και τις λεπτοµέρειες. 
 
• Ένταξη στο πεδίο της επιλογής, δηλαδή στο πεδίο του ανταγωνισµού των 
επιδόσεων και της απόκτησης εκπαιδευτικών τίτλων µε ανταλλακτική αξία για το 
εκτός σχολείου περιβάλλον. 
Το Πρόγραµµα έπρεπε να αποφασίσει πώς ορίζει και πώς νοηµατοδοτεί την 
εκπαιδευτική ένταξη. Έπρεπε να επιλέξει το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτή θα λάβει 
χώρα, γιατί  η γνωστοποίηση εκ µέρους του κεντρικού φορέα του Προγράµµατος, του 
Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων, ότι το γενικότερο πλαίσιο 
υλοποίησης είναι η διαπολιτισµική εκπαίδευση, δεν θα µπορούσε από µόνη της να 
αποτελέσει λειτουργικό οδηγό για τη χάραξη πορείας. Η επιλογή, όµως, του 
ειδικότερου πλαισίου είναι µε τη σειρά της συνάρτηση του πώς βλέπει κανείς τη 
λειτουργία του σχολείου σε σχέση µε τη συγκεκριµένη οµάδα προς όφελος της 
οποίας γίνεται η καινοτοµία. ∆ιότι µπορεί κάποιος να δει τα πράγµατα είτε από τη 
σκοπιά του µελλοντικού πολίτη µιας ενιαίας ως προς τις δυνητικές δυνατότητες 
πρόσβασης σε πόρους (π.χ. εργασία, κοινωνική θέση, εκπαίδευση, ασφάλεια, υγεία 
κλπ.) συµµετοχικής κοινωνίας, είτε από τη σκοπιά του υπάρχοντος κατά τη στιγµή 
της καινοτοµίας συστήµατος προτεραιοτήτων της οµάδας, δηλαδή από τη σκοπιά 
αυτού που ορισµένοι ονοµάζουν "πολιτισµική ταυτότητα" της εν λόγω οµάδας, στο 
πλαίσιο µιας φιλοσοφίας σεβασµού, διατήρησης και αναπαραγωγής της πολιτισµικής 
παράδοσης των επί µέρους πληθυσµών, οι οποίοι συγκροτούν το σύνολο του 
πληθυσµού του εθνικού κράτους. Το δίληµµα "κοινοτισµός – κοινωνισµός" το 
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λύσαµε προς την πλευρά του κοινωνισµού, πράγµα που σηµαίνει ότι η ένταξη 
νοηµατοδοτήθηκε από τη σκοπιά της κοινωνίας των πολιτών και όχι από τη σκοπιά 
της κοινωνίας των πολιτισµικών κοινοτήτων. Η απόφασή µας ίσως να ήταν 
διαφορετική, αν ζούσαµε κάτω από άλλες συνθήκες, όπως λ.χ. αν βρισκόταν ακόµη 
σε ισχύ η οθωµανική αυτοκρατορία και η Ελλάδα ήταν τµήµα της. Αλλά ούτε η 
Ευρωπαϊκή  Ένωση ούτε  το νέο διαµορφούµενο οικουµενικό καθεστώς µπορούν να 
γίνουν αντιληπτά ως νέες εκδόσεις του οθωµανικού καθεστώτος. Η λύση που δόθηκε 
στο παραπάνω δίληµµα δεν είναι απλά µια αυθαίρετη πολιτική επιλογή, αλλά 
θεµελιώνεται παιδαγωγικά πάνω στη θεωρία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 
Το σύστηµα των γνώσεων, αλλά και οι αξιακοί κώδικες µιας οµάδας που είναι  
γεωγραφικά, οικονοµικά και κοινωνικά περιθωριοποιηµένη, αποτελούν το συµβολικό 
της κεφάλαιο, µε τη βοήθεια του οποίου η οµάδα διαχειρίζεται τη σχέση των µελών 
της µε την υπόλοιπη κοινωνία (µε την εξω-οµάδα), αλλά και τις σχέσεις των µελών 
µεταξύ τους (εσω-οµάδα). Τα νέα µέλη της οµάδας που κοινωνικοποιούνται µέσα σε 
συνθήκες κοινωνικού αποκλεισµού υιοθετούν αυτά τα συστήµατα ως εφόδια για τη 
διαχείριση του βίου εντός του περιθωρίου, ως λειτουργικά δηλαδή συστήµατα 
συµβόλων µε δεδοµένη την κοινωνική θέση της οµάδας. 
Η λειτουργικότητα, όµως, των στοιχείων αυτών εκτός οµάδας, δηλαδή υπό την 
προϋπόθεση µιας ευρύτερης συµµετοχής στο κοινωνικό γίγνεσθαι, δεν είναι 
δεδοµένη. Μάλιστα, το αντίθετο µπορεί να συµβαίνει. Κάτω από τις συνθήκες αυτές, 
το δίληµµα για το σχολείο τίθεται ως εξής: Είναι δυνατό στο όνοµα του σεβασµού 
της διαφοράς –διαφορετικό γνωσιακό σύστηµα, διαφορετικό κανονιστικό σύστηµα, 
διαφορετικές πρακτικές– να συµβιβαστεί το σχολείο µε την αναπαραγωγή ενός 
καθεστώτος περιθωριακής πρόσβασης της νέας γενιάς µε ρόµικη καταγωγή στην 
εργασία, την οικονοµία και την κοινωνία; Μπορεί να συναινέσει το σχολείο στην 
αναπαραγωγή του περιθωρίου, αλλά και των φαντασιώσεων της πλειοψηφίας, ενίοτε 
και της ίδιας της οµάδας, περί "άλλου λαού" και "άλλου χαρακτήρα" στο όνοµα της 
διατήρησης της πολιτισµικής ταυτότητας; Ή µήπως πρέπει να επιχειρήσει τη 
διαφοροποίηση των δυνατοτήτων πρόσβασης σε πόρους µέσω του εφοδιασµού της 
νέας γενιάς Τσιγγάννων µε αγαθά που έχουν ανταλλακτική αξία στο ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον; 
Το εν λόγω δίληµµα δεν είναι τεχνικό, αλλά ευρύτερο παιδαγωγικό και 
πολιτικό δίληµµα, το οποίο µεταφράζεται ως εξής: Τι έχει προτεραιότητα, µια αγωγή 
για την προετοιµασία της ένταξης στην κοινωνία, στην οποία θα συµµετέχει κανείς 
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κάνοντας χρήση της ιδιότητας του πολίτη, ή µια αγωγή για την κοινότητα, στην  
οποία θα συµµετέχει κανείς µε εφόδιο τις γνώσεις, την πείρα και τους αξιακούς 
κώδικες της οµάδας καταγωγής; 
Η απάντηση που έδωσε το Πρόγραµµα –προτεραιότητα στην αγωγή του 
µελλοντικού πολίτη– παραπέµπει ταυτόχρονα σε µια παιδαγωγική πεποίθηση για τη 
δηµιουργία ενός ενιαίου επικοινωνιακού χώρου, ενός ενιαίου "εµείς" στο σχολείο ως  
κοινότητας µάθησης για τα παιδιά, αλλά και σε µια πολιτική πεποίθηση: την πίστη ότι 
το σύγχρονο σχολείο έχει υποχρέωση να αµβλύνει και όχι να επιτείνει ακόµη 
περισσότερο τις ήδη υφιστάµενες κοινωνικές ανισότητες, έχει υποχρέωση να ενώνει 
τα µέλη της κοινωνίας και όχι να τα διαχωρίζει, ενθαρρύνοντας µια άµεση και ορατή 
ή έµµεση και δυσδιάκριτη διαµερισµατοποίηση της µάθησης, ανάλογα µε την οµάδα 
προέλευσης των µαθητών. 
Η πεποίθηση αυτή παραπέµπει µε τη σειρά της σε µια δυναµική αντίληψη της 
κοινωνίας, στη θέση µιας στατικής διάταξης των κοινωνικών και των 
επαγγελµατικών θέσεων, όπου παράγοντες άσχετοι µε τις επίκτητες ικανότητες του 
ατόµου καθορίζουν την επαγγελµατική και κοινωνική του τροχιά. Έτσι, ο απόγονος 
ενός Τσιγγάνου πρέπει θεωρητικά να έχει τις ίδιες προσβάσεις στο διαθέσιµο στην 
κοινωνία µορφωτικό κεφάλαιο µε τους άλλους συνοµηλίκους του και πάντως, δεν 
νοείται ένα ανοιχτό και δηµοκρατικό –πολύ περισσότερο ένα  κοινωνικά δίκαιο– 
σχολείο να  αδιαφορεί απέναντι σε έναν προαναγγελθέντα εξαιτίας της καταγωγής 
αποκλεισµό από αυτές τις προσβάσεις. Στα πλαίσια του Προγράµµατος η 
διαπολιτισµική εκπαίδευση νοηµατοδοτήθηκε ως προέκταση µιας παιδαγωγικής 
κριτικής στα πεδία της ταυτότητας και της πολιτισµικής ετερότητας, και µε αυτή την 
έννοια στηρίζεται στις ακόλουθες αρχές: 
(α) Κριτική στις δοξασίες πάνω στις οποίες στηρίζεται η εικόνα του συλλογικού  
εαυτού, µε άλλα λόγια κριτική στην κατασκευή των πολιτισµικών και των εθνοτικών 
ορίων, αποµυθοποίηση της κατασκευασµένης ταυτότητας µέσω της γνώσης. 
(β) Αποστασιοποίηση από τις πρακτικές αντίληψης και µεταχείρισης του µαθητή 
στο σχολείο ως δείγµατος ενός συλλογικού υποκειµένου και έµφαση στην προσωπική 
ταυτότητα, η οποία και γίνεται το επίκεντρο της παιδαγωγικής εργασίας. 
(γ) Βελτίωση του σηµείου εκκίνησης των µαθητών µε χαµηλή κοινωνική 
προέλευση και εξοµοίωση των πλαισίων διεκδίκησης εκπαιδευτικών τίτλων όχι µέσω 
διοικητικών µέτρων που διαφοροποιούν τη διαδικασία απόκτησης των τίτλων, αλλά 
µέσω της βελτίωσης της επίδοσης του µαθητή επί της ουσίας. 
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Η υιοθέτηση αυτής της εκδοχής της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είχε µια 
σειρά από επιπτώσεις: 
- ∆εν δεχθήκαµε εκπτώσεις σε ό,τι αφορά το µέτρο της επάρκειας στις γνώσεις και 
την επίδοση των µαθητών µε ρόµικη προέλευση. 
- ∆εν δεχθήκαµε έναν κανονιστικό πλουραλισµό στο σχολείο, σύµφωνα µε τον 
οποίο κάθε µαθητής θα διαµορφώνει µια ηθική και γενικότερα κανονιστική 
συνείδηση µε βάση τις αξίες που υιοθετεί η οµάδα προέλευσης, αλλά επιµείναµε 
σε µια ενιαία αντίληψη του κανονικού, σε ένα ενιαίο στη βάση του κανονιστικό 
σύστηµα, µε δυνατότητες διαφοροποίησης στα επί µέρους. 
- ∆εν δεχθήκαµε λογικές αποκλεισµού των µαθητών µε ρόµικη προέλευση από τις 
εξετάσεις και τους σχολικούς τίτλους, αλλά αντίθετα, προσπαθήσαµε να 
προετοιµάσουµε σταδιακά τους µαθητές να ανταποκριθούν σε ό,τι ζητά το 
σχολείο, προκειµένου να χορηγήσει τον ανάλογο σχολικό τίτλο. 
- ∆εν δεχθήκαµε ξεχωριστά σχολεία για µαθητές µε ρόµικη καταγωγή, ανεξάρτητα 
από τον τρόπο µε τον οποίο επιχειρείται η νοµιµοποίηση τέτοιων σχολείων. 
- Ενθαρρύναµε το σχολείο να απευθύνεται στα παιδιά ως ατοµικές βιογραφίες και 
όχι ως εάν αποτελούσαν δείγµατα πληθυσµών µε διαφορετική πολιτισµική 
ταυτότητα, να δει το παιδί ως πρόσωπο και όχι ως εκπρόσωπο. 
 
2. Η προετοιµασία του σχολείου να δεχθεί τους νέους µαθητές 
 
Μέχρι το 1997, έτος έναρξης του προγράµµατος Εκπαίδευση Τσιγγανοπαίδων, η 
µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών µε ρόµικη προέλευση σε ηλικία υποχρεωτικής 
σχολικής φοίτησης, ειδικότερα σε ηλικία ∆ηµοτικού, βρισκόταν εκτός σχολείου (75 
%). Αυτός ήταν ο βασικός λόγος για τον οποίο το σχολείο έδειξε ανέτοιµο να δεχθεί 
τους νέους µαθητές σε πολλά επίπεδα: 
- υποδοµές (ελλείψεις σε αίθουσες, σε διδακτικό υλικό και εποπτικά µέσα 
διδασκαλίας, σε εκπαιδευτικούς, σε οικονοµικούς πόρους, σε παιδαγωγική 
τεχνογνωσία), 
- επιφύλαξη έως αντίσταση στην παρουσία και φοίτηση µαθητών µε ρόµικη 
προέλευση (η φοίτηση των εν λόγω µαθητών θεωρήθηκε συχνά ότι διαταράσσει 
την ισορροπία του σχολείου, ότι προσθέτει προβλήµατα στα ήδη υπάρχοντα, ότι 
δηµιουργεί ανοµοιογένεια στο επίπεδο µάθησης –ακόµη και αν οι εγγραφόµενοι 
µαθητές παρακολουθούσαν την πρώτη τάξη του ∆ηµοτικού–, ότι προκαλείται 
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αναταραχή στην αίθουσα εξαιτίας του χαρακτήρα και των συνηθειών των νέων 
µαθητών, ότι τα υπόλοιπα παιδιά θα πάνε πίσω στα µαθήµατά τους, αν στο ίδιο 
τµήµα φοιτήσουν και µαθητές από ρόµικες οικογένειες κ.ά.), 
- ισχυρά στερεότυπα, µύθοι και προκαταλήψεις εκ µέρους παραγόντων του 
σχολείου (διοικητικό, συµβουλευτικό και διδακτικό προσωπικό) γύρω από τους 
Τσιγγάνους (σχολείο και κοινωνία ως συγκοινωνούντα δοχεία σε ό,τι αφορά τις 
κυρίαρχες δοξασίες και τους καθιερωµένους, πατροπαράδοτους ορισµούς του 
Τσιγγάνου ως ξένου, ως διαφορετικού εκ προδιαγραφής, ισχυρές µυθοπλασίες 
αναφορικά µε την καταγωγή, έµµονες ιδέες σχετικά µε τη "φυλή" των Τσιγγάνων 
και τις ιδιότητές της µέσα στο χρόνο), 
- ασυνεννοησία µεταξύ των φορέων της εκπαίδευσης και χαλάρωση ανάµεσα 
στους κρατικούς φορείς, των οποίων η συµβολή είναι απαραίτητη για τη 
διευθέτηση των προβληµάτων που σχετίζονται µε τη φοίτηση των µαθητών. 
 
3. Η προετοιµασία των γονέων να δεχθούν τους νέους µαθητές 
 
Τα πιο σηµαντικά από τα προβλήµατα που αντιµετώπισε το πρόγραµµα στο επίπεδο 
αυτό ήταν: 
- Επιφύλαξη έως φοβία µέρους των γονέων απέναντι στον ρόµικο πληθυσµό, εν 
µέρει νοµιµοποιούµενη µέσω ιδεοληψιών για τον διαχρονικά σταθερό τσιγγάνικο 
χαρακτήρα, εν µέρει νοµιµοποιούµενη µέσω των τωρινών συνθηκών διαβίωσης 
της οµάδας. 
- Αντιστάσεις και ανοµικές καταστάσεις στην εγγραφή και φοίτηση των παιδιών µε 
επίκεντρο τα προβλήµατα καθαριότητας και υγείας, την (υποτιθέµενη) 
χαλαρότητα των µαθητών σε θέµατα ηθικής και την (υποτιθέµενη) µαθησιακή 
καθυστέρηση των υπόλοιπων µαθητών, την οποία συνεπάγεται η παρουσία στο 
σχολείο παιδιών από ρόµικες οικογένειες. 
- Συγκαλυµένη ή φανερή και απροκάλυπτη διάκριση. 
 
4. Προετοιµασία των γονέων να στέλνουν τα παιδιά τακτικά στο σχολείο και 
προσαρµοσµένα στις σχολικές προδιαγραφές σε επίπεδο υγιεινής και καθαριότητας. 
 
- Καθώς ένα από τα βασικά σηµεία στα οποία εστιαζόταν οι αντιστάσεις από τη 
φοίτηση µαθητών µε ρόµικη προέλευση στο σχολείο ήταν η καθαριότητα και η 
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υγιεινή, είχε ιδιαίτερη σηµασία η επιµονή ως προς την ανταπόκριση της 
οικογένειας προέλευσης στον κώδικα υγιεινής και καθαριότητας του σχολείου. 
Παρόλα αυτά και παρά την αυτονόητη προθυµία των γονέων να ανταποκριθούν, οι 
υποδοµές συχνά ήταν τόσο κακές, ώστε να µην πληρούται πάντοτε αυτό το 
κριτήριο. 
- Οι φόβοι των Τσιγγάνων γονέων για το ενδεχόµενο βίωσης εκ µέρους των 
παιδιών τους τραυµατικών ταπεινωτικών εµπειριών στο σχολείο –κατά κανόνα 
ρεαλιστικοί, όταν οι εκπαιδευτικοί δεν είναι σε εγρήγορση– έπρεπε να 
αντιµετωπισθούν εκ µέρους του Προγράµµατος, όχι µόνο σε επίπεδο διαλόγου µε 
τους γονείς, αλλά και σε επίπεδο προετοιµασίας του σχολείου. 
- Αδυναµία λύσεων στο πρόβληµα της άτακτης, ασυνεχούς, φοίτησης εξαιτίας του 
οικονοµικού µοντέλου που ορισµένες οικογένειες υιοθετούν (απουσία όλης της 
οικογένειας από την περιοχή κατοικίας και µετακίνηση για οικονοµικούς λόγους 
σε άλλη περιοχή, συµµετοχή των παιδιών στην οικογενειακή επιχείρηση). 
- Πίεση στην οικογένεια προέλευσης, µέσω σχετικής ενηµέρωσης γύρω από τους 
εκπαιδευτικούς τίτλους και την εκπαιδευτική τροχιά του µαθητή, να επιµείνει στη 
συνέχιση της φοίτησης και στο Γυµνάσιο και το Λύκειο ή άλλες µορφές πρώιµης 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
 
4. Προετοιµασία των αρµόδιων οργάνων της πολιτείας  για την υποδοχή και 
διαπαιδαγώγηση των παιδιών 
 
Η φοίτηση ενός παιδιού σήµερα στο σχολείο προϋποθέτει τη συνεργασία µιας σειράς 
υπηρεσιών της τοπικής και νοµαρχιακής αυτοδιοίκησης, του εκπαιδευτικού 
οργανισµού και των υπηρεσιών υγείας. Οι υπηρεσίες αυτές αντιµετώπισαν για πρώτη 
φορά µαζικά αιτήµατα µαθητών µε ρόµικη καταγωγή να εγγραφούν στο σχολείο και 
να φοιτήσουν σ' αυτό. Η προετοιµασία των εµπλεκόµενων φορέων συνίστατο στην 
εξασφάλιση µιας οµαλής πορείας του µαθητή από το πεδίο της οικογένειας στο πεδίο 
του σχολείου, ουσιαστικά στην ακύρωση των δυσλειτουργιών εκείνων οι οποίες 
συνήθως φρενάρουν την πορεία αυτή και τελικά είναι σε θέση να την αναστείλουν. 
 
5. Η αντισταθµιστική ταχύρρυθµη εκπαίδευση 
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Μαθητές µεγαλύτερης ηλικίας που είχαν µείνει εκτός σχολείου µέχρι το 1997 έπρεπε 
να ενταχθούν µε έναν ιδιαίτερο τρόπο στη σχολική διαδικασία, χωρίς να χρειαστεί να 
επαναλάβουν τη µαθησιακή πορεία από την πρώτη µέχρι την έκτη ∆ηµοτικού 
ακριβώς µε τον ίδιο τρόπο, όπως αν είχαν εγγραφεί κανονικά στην ηλικία των έξι 
ετών. Αυτό σήµαινε ότι πρέπει να ληφθεί µέριµνα για ταχύρρυθµη µάθηση µέσω 
ειδικού διδακτικού υλικού που περιέχει τις βασικές γνώσεις και δεξιότητες οι οποίες 
αναµένονται από τον απόφοιτο του ∆ηµοτικού. Η αντισταθµιστική αυτή µάθηση δεν 
οδηγεί κατ' ανάγκην σε ξεχωριστά τµήµατα, αλλά όταν αυτό πράγµατι συµβαίνει, 
τότε πρόκειται για τµήµατα στο ίδιο σχολείο µε µεταβατικό χαρακτήρα και µε 
δυνατότητα συνεύρεσης των µαθητών σε άλλες δραστηριότητες της σχολικής 
κοινότητας. Γι’ αυτή κυρίως την αντισταθµιστική ταχύρρυθµη µάθηση είναι που το 
Πρόγραµµα φρόντισε να παραχθεί σχετικό διδακτικό υλικό. Η δεύτερη περίπτωση 
είναι η αξιοποίηση στο σχολείο του πολιτισµικού κεφαλαίου του οικογενειακού 
περιβάλλοντος µέσω της παραγωγής νέου διδακτικού υλικού, το οποίο εµπλουτίζει το 
πρόγραµµα διδασκαλίας για όλους τους µαθητές. 
 
--- 
 
Τα εργαλεία µας για τις παρεµβάσεις αυτές ήταν ουσιαστικά δύο: η θεωρία της 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και  η οργανωτική ιδέα ενός δικτύου συνεργατών του 
προγράµµατος σε όλη σχεδόν τη χώρα, µε διαρκή παρουσία στον τόπο όπου 
εκδηλώνεται η  εκπαιδευτική δράση. 
Η εκδοχή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που υιοθετήσαµε στηρίζεται στις 
ακόλουθες παραδοχές: 
- αποµυθοποίηση του διαδεδοµένου στην κοινωνία –άρα, και στις συνειδήσεις 
µαθητών, εκπαιδευτικών και άλλων φορέων οι οποίοι εµπλέκονται στη 
διαδικασία εξασφάλισης της φοίτησης– αρνητικού στερεοτύπου για τον 
Τσιγγάνο, 
- ενθάρρυνση του σχολείου να υιοθετήσει στο λόγο και τις πρακτικές του ένα 
φιλόξενο "εµείς", τέτοιο που να περικλείει όλους τους µαθητές, και ενθάρρυνση 
της αµφισβήτησης των διαχωριστικών γραµµών ανάµεσα σε οµάδες µαθητών, 
- έµφαση στην επίδοση και αξιολόγηση της προσπάθειας του σχολείου να εντάξει 
οµαλά τους µαθητές µε κριτήριο τη µάθηση, την οποία εξασφάλισε στους 
µαθητές αυτούς, 
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- ανάδειξη του πολιτισµικού κεφαλαίου του περιβάλλοντος των µαθητών και 
αναγνώριση της συµβολής αυτού του περιβάλλοντος στη συγκρότηση της 
ελληνικής κοινωνίας και ταυτότητας. 
 
Το δίκτυο συνεργατών εκτείνεται αυτή τη στιγµή σε  τριάντα νοµούς της 
Ελλάδας. Έργο των τοπικών συνεργατών είναι η στενή επαφή µε τα σχολεία και η 
παρακολούθηση της πορείας των µαθητών, η επαφή µε όλες τις εµπλεκόµενες στη 
φοίτηση υπηρεσίες, η διοργάνωση επιµορφωτικών σεµιναρίων για τους 
εκπαιδευτικούς των περιοχών και τα στελέχη της εκπαίδευσης, η συνεργασία µε κάθε 
άλλο φορέα που ενεργοποιείται στο ίδιο πεδίο, και φυσικά ο συντονισµός τους µε το 
οργανωτικό κέντρο του προγράµµατος στον Τοµέα Παιδαγωγικής του Πανεπιστηµίου 
Ιωαννίνων. Στα τέσσερα περίπου χρόνια εµπειρίας έχουµε να καταθέσουµε ως 
πρόγραµµα µια θεαµατική µείωση της διαρροής (από 75 % το 1997 σε 26 % το 
2001), επιστηµονική γνώση για την κατάσταση των Ελλήνων Τσιγγάνων σε όλα 
σχεδόν τα επίπεδα (οικονοµία, εκπαίδευση, γλώσσα, κατοικία, οικογένεια) µέσα από 
µια σειρά ερευνών που βρίσκονται στο στάδιο της δηµοσίευσης, διαφοροποίηση των 
συνειδήσεων και των πρακτικών των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τον εν λόγω 
πληθυσµό, προώθηση της ιδέας της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο σχολείο, και 
κυρίως: µάθηση σε κάποιες χιλιάδες παιδιά που προέρχονται από ρόµικες οικογένειες 
και που κατά πάσα πιθανότητα θα την είχαν στερηθεί, αν η Πολιτεία δεν είχε 
επίτέλους αποφασίσει να εισαγάγει αυτή την πανελλαδικής εµβέλειας εκπαιδευτική 
καινοτοµία. 
 
Γενικότερες παρατηρήσεις 
 
Η προώθηση της εκπαιδευτικής ένταξης των µαθητών µε ρόµικη καταγωγή στην 
Ελλάδα, όπως ο καθένας µπορεί να φανταστεί, δεν είναι µια εύκολη υπόθεση˙ 
περνάει µέσα από αρκετές συγκρούσεις. Οι περισσότερες από αυτές αφορούν τις 
αντιστάσεις της κοινωνίας και των θεσµών της να εφαρµοστεί η εκπαιδευτική 
νοµοθεσία για µια οµάδα που θεωρείται ακόµη από ορισµένους –δυστυχώς, όχι και 
τόσο λίγους– ανεπιθύµητη. Ορισµένες, όµως, αφορούν ιδεολογικές και παιδαγωγικές 
συγκρούσεις, αντιπαραθέσεις σε επίπεδο φιλοσοφίας της ένταξης, και παραπέµπουν 
σε κριτικές που έχουν ασκηθεί στο Πρόγραµµα από κοινωνικούς επιστήµονες, 
παιδαγωγούς, πολιτικούς και ακτιβιστές, οι οποίοι χωρίς να πρεσβεύουν παραπλήσιες 
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απόψεις µεταξύ τους, πρεσβεύουν πάντως απόψεις που κινούνται εκτός της 
παιδαγωγικής λογικής του προγράµµατος "Εκπαίδευση Τσιγγαναπαίδων". Θα ήθελα 
να σταθώ  σε ορισµένες από αυτές τις κριτικές. 
Σε όλες σχεδόν τις χώρες της Ευρώπης, δυτικής και ανατολικής, υπάρχουν 
σήµερα τµήµατα του πληθυσµού, οµάδες που ονοµάζονται από τον κοινωνικό τους 
περίγυρο –και συχνά οι ίδιες αποδέχονται αυτή την ονοµασία– "Τσιγγάνοι" (µε τις 
διάφορες συνωνυµικές παραλλαγές). Ούτε η ιστορία των οµάδων αυτών, ούτε η 
καταγωγή των µελών τους είναι ενιαίες, παρότι παρουσιάζονται ως τέτοιες στα 
πλαίσια µιας παγκόσµιας τσιγγάνικης εθνοτικής ταυτότητας, ταυτότητας που 
κατασκευάζεται µε τα ίδια περίπου υλικά (παραδοχές, µεθοδολογία, στοχοθεσία, 
τεκµήρια κλπ.), µε τα οποία έχουν κατασκευαστεί στην Ευρώπη τον περασµένο 
αιώνα οι ταυτότητες των διαφόρων  "λαών", στο ιδεολογικό πλαίσιο κυρίως του 
γερµανικού ροµαντισµού. Το βέβαιο είναι ότι µιλάµε για µετανάστες και για ειδικά 
δυσµενείς σε πολλά περιβάλλοντα υποδοχές αυτών των µεταναστών στις επικράτειες 
των ευρωπαϊκών βασιλείων και αργότερα χωρών. Ασφαλώς, δεν ήταν οι µόνοι 
µετανάστες κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου, ούτε άλλωστε οι πιο πρόσφατοι, αν 
και η κινητικότητα µεταναστών µε τσιγγάνικη ονοµατοθεσία και παραπλήσια 
κοινωνική ταυτότητα από χώρες κυρίως της ανατολικής Ευρώπης και των Βαλκανίων 
µετά το 1989 προς τις χώρες της δυτικής και νότιας Ευρώπης, είναι εµφανής.  
Παρόλα αυτά και κόντρα στα µέχρι σήµερα διαθέσιµα ερευνητικά δεδοµένα., η 
δεσπόζουσα άποψη σε ευρωπαϊκά όργανα όπως το Συµβούλιο της Ευρώπης, αλλά και 
σε επιτροπές ή διευθύνσεις της Κοινότητας, είναι ότι οι Τσιγγάνοι είναι µία και η 
αυτή οµάδα σε όλες τις χώρες, ένας ξεχωριστός "λαός" –η λέξη φυλή τελευταίως 
αποφεύγεται, για ευνόητους λόγους– µε κοινή καταγωγή, κοινές συνήθειες, κοινούς 
και διαφορετικούς από τους "δικούς µας" κώδικες σκέψης, συναισθήµατος και 
δράσης. Ο λόγος περί Τσιγγάνων αποκτά έτσι όλα τα χαρακτηριστικά ενός κλασικού 
εθνοποιητικού λόγου, πάνω στον οποίο ύστερα στηρίζονται τόσο οι "περιγραφές" της 
πραγµατικότητας, όσο και οι πολιτικές διαπραγµάτευσης µε το κράτος στα πλαίσια 
ποικίλων διεκδικήσεων. Το γεγονός ότι στην παραγωγή αυτού του λόγου ενδέχεται 
να συµµετέχουν φορείς µε διαφορετικά –επί της ουσίας ή µε τη νοµιναλιστική έννοια 
– πολιτικά προγράµµατα, δεν εξιλεώνει καθόλου το συντηρητικό περιεχόµενο της 
θέσης αυτής. Απλώς κάνει τα πράγµατα πιο πολύπλοκα. 
Το πώς, όµως, βιώνει ο πολίτης ενός κράτους µέλους της Κοινότητας –στην 
περίπτωσή µας ο Έλληνας– κάποιες επί µέρους εντάξεις, κάποιες µερικές ταυτότητες, 
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ή και γενικά την ταυτότητα του, δεν είναι και δεν µπορεί να είναι ζήτηµα του 
Συµβουλίου της Ευρώπης, ούτε κάποιου άλλου κεντρικού ευρωπαϊκού φορέα να 
αποφασίσει, αλλά αποκλειστικά ζήτηµα του υποκειµένου και του περιβάλλοντός του. 
∆εύτερον, δεν υπάρχει ένας µόνον τρόπος να βιώσει κανείς την ταυτότητα ή µία επί 
µέρους ταυτότητα, αλλά περισσότεροι και µε µια δυναµική µέσα στο χρόνο. Τα 
βιώµατα της ταυτότητας δεν είναι  αντίγραφα και αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο 
δεν έχει νόηµα µια κεντρική ευρωπαϊκή γραµµή σχετικά µε το τι είναι διαπολιτισµική 
εκπαίδευση ή τι σηµαίνει να είναι κανείς στην Ελλάδα Βλάχος, Πόντιος, 
Καραγκούνης ή Τσιγγάνος. Κατά τη γνώµη µου, τα ευρωπαϊκά όργανα έχουν άλλα, 
πιο ενδιαφέροντα πράγµατα να κάνουν, παρά να λειτουργούν ως φωτοτυπικά 
µηχανήµατα και να πολλαπλασιάζουν στις χώρες της Ευρώπης αντίγραφα 
ταυτότητας, δηλαδή µια ενιαία εκδοχή της όποιας ταυτότητας –στην περίπτωσή µας 
της τσιγγάνικης–, αγνοώντας προκλητικά και στο πλαίσιο της γνωστής υπεροψίας της 
µεταµοντέρνας σοφίας τις ιδιαιτερότητες κάθε επί µέρους κοινωνίας. Οι ταυτότητες  
σε κάθε χώρα, και γενικά σε κάθε περιβάλλον, έχουν όµως την ιστορία τους. 
Το ξόρκι της "αφοµοίωσης" µε το οποίο ορισµένοι αντιτίθενται σε κάθε 
προσπάθεια απεγκλωβισµού πληθυσµών που κινούνται κάτω από τα όρια της 
φτώχειας, αλλά και που ταυτόχρονα δεν ευαισθητοποιούν τις κεραίες του κοινωνικού 
κράτους, συνδυαζόµενο µε µια συνείδηση "πολιτισµικής οικολογίας", η οποία  
υποστασιοποιεί την παράδοση στα πλαίσια της πολιτισµικής ποικιλίας, είναι  σήµερα 
τα πιο εχθρικά επιχειρήµατα σε κάθε απόπειρα αλλαγής του κοινωνικού πεπρωµένου 
δεκάδων χιλιάδων παιδιών στην Ελλάδα, στο όνοµα της πολιτισµικής 
πολλαπλότητας˙ ως εάν τα υποκείµενα έπρεπε να υποταχθούν σε µια λογική της 
κοινωνίας ως ζωντανού πολιτισµικού µουσείου, για να µπορούµε οι υπόλοιποι να 
απολαµβάνουµε την ποικιλία των πολιτισµικών ειδών. 
Σε αυτή τη λογική το Πρόγραµµα είπε καθαρά "όχι", αναγνωρίζοντας στο 
υποκείµενο το δικαίωµα να είναι πολυταυτοτικό, δηλαδή το δικαίωµα να έχει 
πρόσβαση σε εκείνα τα  επικοινωνιακά περιβάλλοντα, τα οποία θα του επιτρέψουν 
την ενεργή συµµετοχή στο ευρύτερο κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτικό και πολιτισµικό 
γίγνεσθαι ίσοις όροις –κατά το δυνατόν– µε τους υπόλοιπους, µέσα από την οποία 
δηµιουργείται η πολλαπλή ταυτότητα. Αν αυτό επιτευχθεί, οι µερικές πολιτισµικές  
ταυτότητες (Πόντιος, Βλάχος, Τσιγγάνος, Ηπειρώτης) αποκτούν πλέον διαφορετικές 
νοηµατοδοτήσεις, οι οποίες µε τη σειρά τους εξαρτώνται και από τη βούληση άλλων  
υποκειµένων να µοιραστούν µεταξύ τους παραδόσεις και σηµασίες. Το να ονοµάζει 
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κανείς την επαναδιαπραγµάτευση της ταυτότητας για το υποκείµενο "αφοµοίωση", 
δηλώνει ένα και µόνο πράγµα, ανεξαρτήτως του εάν η κριτική της αφοµοίωσης  
προέρχεται από την πολιτική δεξιά ή από την αριστερά: επιµονή στο διαχωρισµό, 
στην κοινωνική ορατότητα και την πολιτική σχετικότητα της ταυτότητας, εµµονή 
στην υπεράσπιση των ορίων. Το πρόγραµµα «Εκπαίδευση Τσιγγανοπαίδων» 
αντιλαµβάνεται τη διαπολιτισµική εκπαίδευση όχι ως νοµιµοποίηση και ενίσχυση 
των συνόρων που υπάρχουν ήδη στην κοινωνία και στη φαντασία των ανθρώπων και 
νοµιµοποιούν αντίστοιχες ταξινοµήσεις και µεταχειρίσεις  εαυτών και αλλήλων, αλλά 
υπέρβαση ακριβώς αυτών των διαχωριστικών γραµµών στην κοινωνία και τη 
συνείδηση. Έτσι, η επιτυχία του προγράµµατος δεν θα φανεί από το αν τα παιδιά των 
Τσιγγάνων µάθουν π.χ. να πλέκουν καλάθια, να πουλάνε κιλίµια ή να παντρεύονται 
νωρίς, διατηρώντας την τσιγγάνικη παράδοση χάριν της αναπαραγωγής της 
πολυπολιτισµικότητας, αλλά αν εξοµοιωθούν µε τους υπόλοιπους συνοµήλικούς τους 
ως προς τις δυνατότητες πρόσβασης σε υλικούς και συµβολικούς πόρους. 
Το ερώτηµα από πλευράς εκπαιδευτικής πολιτικής είναι εάν δεχθούµε τη 
δεσπόζουσα αυτή τη στιγµή στα ευρωπαϊκά όργανα αντίληψη για τους Τσιγγάνους, 
µια αντίληψη που παραπέµπει κατ' ευθείαν στο έργο του Grellmann το 1783 και των 
διαδόχων του στους επόµενους δύο αιώνες µε βασικό ιδεολογικό µοτίβο τον 
γερµανικό ροµαντισµό µε τις περί έθνους και εθνικού χαρακτήρα µυθολογίες, ή αν 
σεβαστούµε τα εµπειρικά δεδοµένα, ιστορικά και συγχρονικά, τα οποία δίνουν µια 
πολύ διαφορετική εικόνα της κατάστασης. Το δίληµµα, συνεπώς, είναι αν η 
εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας σε ό,τι αφορά την ένταξη των παιδιών σχολικής 
ηλικίας µε ρόµικη προέλευση προσανατολιστεί σε µια εθνοτική παράδοση µε έντονα 
ανορθολογικά στοιχεία ή σε µια σύγχρονη παράδοση µε ισχυρές δόσεις 
ορθολογισµού. ∆ιότι αν ακολουθήσει την πρώτη, ο παιδαγωγικός λόγος εγκλωβίζεται 
στο γνωστό πλαίσιο των πολιτικών της αναγνώρισης, ένα πλαίσιο όπου η εκπαίδευση 
των παιδιών µε ρόµικη κοινωνική προέλευση ακολουθεί  µια τροχιά µειονοτικής κατά 
βάση εκπαίδευσης, καθώς στηρίζεται πάνω στην παραδοχή της εγγενούς διαφοράς –
και όχι της οµοιότητας– µε τους υπόλοιπους. Γίνεται κατ΄ανάγκην αντιστικτικά προς 
την εκπαίδευση των  υπόλοιπων µαθητών, µε διαρκή υπογράµµιση της "άλλης" 
ταυτότητας του µαθητή και µε απόκρουση της δυνητικής όσµωσης µέσω του 
στιγµατισµού της ως "αφοµοίωσης". Τέτοιες λύσεις έρχουν δοκιµαστεί σε άλλα 
περιβάλλοντα –για ορισµένες οµάδες και στη χώρα µας– και στις περισσότερες 
περιπτώσεις έχουν ναυαγήσει. Εάν, αντίθετα, συνεχίσουµε να ακολουθούµε την 
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παράδοση του εκπαιδευτικού ορθολογισµού, αλλά και την παράδοση της 
µεταρρυθµιστικής παιδαγωγικής του σχολείου εργασίας και της νέας αγωγής, µε 
επίκεντρο την ενιαία κοινωνία και το ενιαίο σχολείο, όπου η διαφορά στο σηµείο 
εκκίνησης –και γενικά κάθε άσχετη µε την ιδιότητα του πολίτη διαφορά– δεν 
νοµιµοποιείται να καθορίζει το είδος της πρόσβασης του ατόµου στα κοινωνικά 
αγαθά, τότε το τοπίο είναι εντελώς διαφορετικό. Στη δεύτερη περίπτωση αυτό που 
µας ενδιαφέρει ως προτεραιότητα είναι  η έξοδος του υποκειµένου από το κοινωνικό 
περιθώριο, όχι η αναπαραγωγή της πολιτισµικής ταυτότητας ερήµην της κοινωνικής 
κινητικότητας του ατόµου. ∆ιότι έξοδος από το περιθώριο σηµαίνει άνοιγµα στην 
κοινωνία, πρόσβαση σε κοινωνικούς πόρους, αλλά µια πρόσβαση που δεν ρυθµίζεται 
µόνον ή κυρίως από την ασκούµενη προνοιακή πολιτική, αλλά µέσω των 
εκπαιδευτικών εφοδίων, µέσω των σχολικών τίτλων. Είναι µια πρόσβαση που δεν 
χαρίζεται ως "θετική δράση", αλλά µια πρόσβαση που κερδίζεται µε την αξία του 
υποκειµένου επί της ουσίας, αρκεί να µην φυλακιστεί από το επίσηµο σχολείο στην 
πολιτισµική του ταυτότητα. Αυτός είναι ο λόγος που κάθε έκπτωση στους 
εκπαιδευτικούς στόχους και τη σχολική µάθηση σε ό,τι αφορά τους µαθητές µε 
ρόµικη προέλευση αντιστοιχεί µε ενθάρρυνση της παραµονής στο περιθώριο. Η 
άποψη ότι η έξοδος από το περιθώριο σηµαίνει αναπόφευκτα και απώλεια της 
πολιτισµικής ταυτότητας, επειδή η έµφαση πλέον είναι στα πολιτισµικά στοιχεία της 
κυρίαρχης οµάδας, είναι µια θεωρητικά αθεµελίωτη άποψη, η οποία διαψεύδεται 
διαρκώς εµπειρικά, αλλά και µια πολιτικά συντηρητική, σχεδόν ξενοφοβική θέση. Το 
ότι υιοθετείται από µια ποικιλία αγορητών –από πολιτικούς µε δεξιό ή αριστερό 
προφίλ, από καλλιτέχνες, από γονείς των παιδιών, από εκπαιδευτικούς διαφόρων 
τύπων, από κοινωνικούς επιστήµονες– µια όµοια σε ύφος και περιεχόµενο 
κινδυνολογία για την "αφοµοίωση"  µπορεί να σηµαίνει απλά ότι έχει επικρατήσει 
ανάµεσα στους αγορητές µια ενιαία ιδεολογία πολιτικής ευπρέπειας ως προς τη 
δηµόσια  καταδίκη της "αφοµοίωσης". Υπάρχει, όµως, και χειρότερη εκδοχή αυτής 
της σύµπτωσης:  η ύπαρξη µιας συµπληρωµατικής λογικής ανάµεσα σε αρχαιότερες 
και σε  µετανεωτερικές  εκδοχές  υπεράσπισης των διαχωριστικών γραµµών και του 
εκπαιδευτικού αποκλεισµού. 
Ο χρόνος θα δείξει τι από τα δύο ισχύει. Μέχρι τότε το Πρόγραµµα θα 
συνεχίσει –όσο υφίσταται– να ρίχνει το βάρος του στην εκπαιδευτική ένταξη των 
µαθητών µε ρόµικη προέλευση, διατηρώντας την καχυποψία του απέναντι στα  
πολυσθενή δάκρυα  των πολεµίων της "αφοµοίωσης". 
